








La formation technologique des enseignants : un défimajeur1
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Résumé2Ce texte concerne la question de la formation, tant initiale que continue, des en-seignants de mathématiques aux technologies numériques. Après avoir introduitle problème, j’interroge la seconde étude ICMI consacrée aux technologies numé-riques qui en avait fait un de ses axes prioritaires, pointant les évolutions et acquisqu’elle met en évidence mais aussi les problèmes ouverts et difficultés résistantes.En m’appuyant ensuite sur différents travaux tant théoriques qu’expérimentaux, me-nés au sein de mon laboratoire, je m’interroge sur ce que nous connaissons despratiques des enseignants médiées par les technologies numériques, une connais-sance indispensable pour penser la formation. Dans une troisième et dernièrepartie, je présente le projet EdUmatics mené de 2010 à 2012 dont l’objectif était ledéveloppement collaboratif, au niveau européen, de ressources de formation pourfavoriser cette intégration.Mots clefsÉducation, mathématiques, formation des enseignants, technologies numériques,approche instrumentale, genèses d’usage.AbstractThis text concerns the issue of both the initial and continuing preparation of math-ematics teachers to use digital technologies. After introducing the problem, I takea look at the second ICMI study on digital technologies which had made one of itspriorities the presentation of developments and achievements, but also consideredunresolved problems and resistant difficulties. Then relying on different theoreticaland experimental work and, conducted in my laboratory, I question what we knowof the teaching practices mediated by digital technologies, essential knowledge tothink about teacher preparation. In a third part, I present the EdUmatics projectconducted from 2010 to 2012 whose objective was the collaborative developmentat a European level of training resources to support this integration.Key wordsEducation, mathematics, teacher training, digital technology, instrumental ap-proach, use genesis.
1 Este trabajo corresponde a una conferencia plenaria dictada en la I CEMACYC, celebrada en SantoDomingo, República Dominicana el año 2013.2 El resumen y las palabras clave en inglés fueron agregados por los editores.











Chaque jour davantage, les technologies numériques influencent les pratiques privéeset professionnelles d’un nombre croissant d’habitants de cette planète, et ceci d’unnombre exponentiellement croissant de manières. L’Ecole ne saurait échapper à cetteévolution, et de fait elle n’y échappe pas. L’évolution technologique modifie les attentesde la société à son égard comme elle modifie les moyens dont l’Ecole dispose pourremplir sa mission éducative, les conditions et contraintes de son action. Elle modifieaussi les caractéristiques de ses différents acteurs, leurs interactions ainsi que lesrelations entre l’Ecole et le monde extérieur.S’agissant d’enseignement et d’apprentissage des mathématiques, la situation peut enun sens paraître paradoxale. Informatique et mathématiques ont entretenu des liensprivilégiés dès l’émergence de cette nouvelle discipline. Très tôt, s’est posée la ques-tion de savoir en quoi le développement de l’informatique allait, devrait influer surl’organisation curriculaire en mathématiques. Très tôt aussi, on a voulu voir dans lestechnologies nouvelles un levier privilégié pour rénover l’enseignement des mathéma-tiques, à la fois dans son contenu et sa forme, et le rendre à la fois plus motivant,plus accessible et plus efficace. Ce n’est pas un hasard si la première étude lancée parl’ICMI en 1985 était consacrée à l’influence des ordinateurs et de l’informatique sur lesmathématiques et leur enseignement (Churchhouse 1986). Dans cette étude, de grandsespoirs étaient formulés, des espoirs que les résultats des expérimentations et innova-tions déjà menées rendaient a priori légitimes. Pourtant, lorsque 20 ans plus tard l’ICMIa lancé sa deuxième étude dans ce domaine, les attentes exprimées dans la premièreétaient loin de s’être réalisées. Dans le même temps, le paysage technologique avaitprofondément changé, comme souligné dans l’introduction de cette étude :
Since the first ICMI Study in 1992, there have been major developments in digitaltechnologies in terms of hardware : computers of all types, calculator and handheldtechnologies, digital technologies widely used in society at large such as mobilephones and digital cameras, and of course the massive influence of the World WideWeb. Aligned to these hardware changes, new software have been developed withpotential impact on all phases of education, and on informal contexts of education.By the time of ICMI Study 17, digital technologies were becoming ever moreubiquitous and their influence touching most, if not all, education systems. In manycountries, it is hard to conceive of a world without high-speed interactivity andconnectivity. (Hoyles and Lagrange 2010, p. 2)
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riels et humains, pour ces équipements. Elle suppose aussi un travail approfondi surce que l’on souhaite enseigner et comment, des formes d’évaluation compatibles avecles visions développées, en bref des choix curriculaires adaptés, sachant qu’ils devrontêtre régulièrement actualisés. Mais un levier tout aussi fondamental, dans ce domainecomme dans tout autre en éducation, est celui de la formation, tant initiale que conti-nue des enseignants. C’est à ce volet que ce texte est consacré. La seconde étude ICMIdéjà mentionnée en a fait un de ses axes prioritaires et, dans la suite, je reviendraissur les évolutions et acquis qu’elle met en évidence dans ce domaine, mais aussi lesproblèmes ouverts et difficultés résistantes. En m’appuyant plus particulièrement surdifférents travaux tant théoriques qu’expérimentaux, menés au sein de mon laboratoire,je m’interrogerai ensuite sur ce que nous connaissons des pratiques des enseignantsmédiées par les technologies numériques, une connaissance indispensable pour penserla formation. Je terminerai enfin en présentant un projet européen, le projet EdUmatics,visant le développement collaboratif de ressources de formation pour favoriser cetteintégration.
2 La formation des enseignants dans l’Etude ICMI 17 sur la technologie
La formation des enseignants à la technologie a été longtemps peu satisfaisante, parceque d’une part, elle était trop centrée sur des apprentissages techniques, d’autre part,elle était trop souvent portée par une vision militante peu sensible aux besoins réels desenseignants. Il s’agissait d’abord de convaincre les enseignants du potentiel offert par les« nouvelles technologies » pour l’enseignement et apprentissage des mathématiques. Aceci s’est ajouté le fait que la recherche dans ce domaine technologique a été longtempspresque exclusivement centrée sur les élèves. La méta-étude que nous avions menée autournant des années 2000 (Lagrange et al. 2003) montrait ainsi la faible proportion derecherches concernant les pratiques des enseignants en environnement technologiqueet la formation dans ce domaine. La section 3 de la seconde étude ICMI intitulée« Teachers and Technology » montre qu’à la fin des années 2000, ce n’est plus le cas.La préparation des enseignants à enseigner les mathématiques à l’ère du numérique,l’analyse de leurs pratiques a fait depuis l’objet de nombreux travaux. La complexité del’intégration des technologies numériques, les profonds changements qu’elle impliqueen termes de pratiques, la façon dont elle affecte tous les niveaux de la vie de la classey est maintenant reconnue :
Those studies that do exist indicate that modifying teaching practices to iclude newtools is no mean feat for teachers. In addition to mastering the various possibilitiesfor doing mathematics offered by different digital tools, they also are faced with theneed to rethink a number of classroom management issues, adapt their teachingstyles to include new forms of interactions – with students, between students,and between students and mathematical ideas – take a more prominent role indesigning learning activities for their students and confront a range of epistemicissues related to the acceptance and legitimization of unfamiliar or even completelynew mathematical practices. (Healy et Lagrange 2010, p. 288)










tégration des technologies numériques. Il est basé sur trois études de cas menéesdans trois pays différents : Norvège, Grèce et Brésil. Les contextes et les cultures sontdifférents, les approches théoriques également, mais des régularités se dégagent. Lapremière concerne l’accent mis sur le design collaboratif. Dans chaque cas, le dialogueentre enseignants et chercheurs s’organise autour de la conception itérative et conjointed’artefacts technologiques et d’activités associées, et de leur expérimentation. La rup-ture est claire et assumée avec la vision classique de la conception et dissémination deressources. La seconde régularité tient à ce que, si le design est central, son ambition,en particulier en ce qui concerne le design d’artefacts technologiques, n’est pas forcé-ment de produire des objets achevés mais plutôt des objets adaptables, transformablespar les utilisateurs, ce que capture l’idée de « half-baked tools ». Comme exprimé dansla conclusion du chapitre :
Perhaps by involving teacher in all stages of the design process, the full extent ofthe repercussions involved in using digital tools in the classroom, their impact onnot only students’ learning and teachers’ didactic approaches but also on classroommanagement, on teaching time, and on mathematics knowledge itself becomes moreapparent. And by increasing the sense of ownership that teachers feel for the toolsand tasks to be implemented, perhaps it also becomes more natural to them toaccept the challenges of becoming active agents in the process of creating newcultures of practices which capitalize on the possibilities of digital tools. (p. 309).
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ces programmes, proposés sur trois continents, sont très divers, et c’est aussi le cas pourles programmes eux-mêmes. Pour rendre compte de cette diversité, différents critèressont introduits, concernant respectivement les visions sous-jacentes (implémentationde la technologie, changements dans le rôle de l’enseignant, adaptation des pratiquesd’enseignement), le contenu et les stratégies de formation. Des graphiques commeceux reproduits ci-après synthétisent les résultats de l’étude. On notera la diversitédes positionnements sur les contenus répertoriés et les stratégies de formation, et lefait que, parmi les quatre stratégies de formation recensées dans ces cinq exemples, laseule commune est celle qualifiée « demonstration of good practices » !
Figure 1: Position des formations suivant les six contenus répertoriés (Figure 15.4, p.339)










Figure 2: Stratégies de formation répertoriées (Figure 15.5, p. 342)
Note : Les stratégies répertoriées sont les suivantes : Demonstration (monstration dufonctionnement des artefacts et d’activités les utilisant) ; Role playing (les enseignantsrésolvent des tâches avec la technologie en position d’élèves) et discussion collective ;In practice (conception avec le formateur d’une séance d’enseignement, expérimentationdans la classe du formé et analyse réflexive avec le formateur) ; Communities (accentmis sur l’apprentissage entre pairs au sein d’une communauté).Comme le soulignent les auteurs dans la conclusion du chapitre, chaque cours a sapropre cohérence, mais les raisons qui fondent les différents choix effectués ne sont pastoujours faciles à identifier dans les contributions. Et ils concluent en soulignant que :
While it is widely acknowledged that teacher development is crucial for the suc-cessful integration of technology in the mathematics classroom, there is very littlepresently available to guide policy makers, researchers and teacher educatorsregarding the relevance of different viewpoints, content selection, or the actualeffectiveness of various teaching and learning strategies involving technology. (p.344)
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tableurs et les systèmes de calcul formel (CAS), ont longtemps constitué l’emblème decette intégration, et ceci même si l’intégration efficace de ces ‘vieilles’ technologiesreste encore marginale. C’est apprendre à tirer parti des ressources multiples quefournit le monde numérique pour l’enseignement et l’apprentissage, et les nouveauxmodes d’interaction sociale et de communication qu’il promeut. Ceci est bien visible parexemple, dans le cahier de charge élaboré en France pour la formation des enseignantset le certificat d’aptitude C2I2E associé concernant la technologie 3. Plus que jamais,le besoin d’une réflexion approfondie sur les pratiques de formation aux technologiesnumériques est d’actualité, le besoin d’une meilleure compréhension des pratiques desenseignants en environnement technologique, de leurs déterminants, des dynamiquesd’évolution possibles. Dans la partie qui suit, revenant sur l’approche instrumentalementionnée plus haut et ses récents développements, nous essaierons de montrer sonintérêt pour soutenir les réflexions et les recherches nécessaires.
3 Pratiques des enseignants en environnement technologique et for-mation : le filtre de l’approche instrumentale
L’approche instrumentale a émergé en France au milieu des années 90 comme ex-pliqué dans (Artigue, 2007, 2011). Ne pouvant supposer le lecteur familier avec cetteapproche, je la présenterai d’abord brièvement avant d’examiner ses développementsparticulièrement intéressants pour étudier pratiques enseignantes et formation. Cetteapproche s’appuie sur deux piliers, d’une part, l’approche des outils et instruments dé-veloppée en ergonomie cognitive par Vérillon et Rabardel (Rabardel 1995), d’autre partla théorie anthropologique du didactique (TAD dans la suite) initiée par Chevallard(1991, 1999). Elle a émergé dans le contexte technologique, plus particulièrement celuides recherches menées sur l’intégration des logiciels de calcul formel comme Derive etcalculatrices symboliques (TI92 et TI89 notamment) au lycée. Elle retient en prioritéde l’approche ergonomique la distinction effectuée entre un artefact et un instrument.Un artefact ici est un artefact technologique, calculatrice, logiciel, tableau numériqueinteractif, applet, plateforme interne. . ., ou une partie de celui-ci. L’instrument est ceque cet artefact devient pour un individu, une communauté qui l’utilise intentionnel-lement pour réaliser une certaine tâche ou un ensemble de tâches. Un instrumentest ainsi la combinaison d’un artefact et de techniques ou de schèmes (selon le lan-gage de Rabardel et Vérillon) que l’utilisateur a développés ou s’est appropriés. Latransformation d’un artefact en instrument ne va en général pas de soi et c’est par-ticulièrement le cas pour les artefacts numériques complexes actuels. Elle s’opère àtravers un processus que Rabardel nomme genèseinstrumentale, et qui affecte à la foisl’artefact et l’utilisateur. Elle affecte l’artefact parce que l’utilisateur le met à sa main,découvrant progressivement ses usages possibles voire détournant certains de ceux



















La formation technologique des enseignants : un défi majeur 349
les équilibres entre ces deux fonctions, au détriment de la fonction épistémique. Ceciest dû notamment à ce que les tâches spontanément conçues par les enseignants sontle plus souvent des tâches adaptées de l’environnement papier-crayon où les artefactstechnologiques sont principalement utilisés pour leur potentialité pragmatique. Il estimportant donc qu’au-delà de l’attention portée aux genèses instrumentales, les for-mations proposées aux enseignants sachent ne pas tomber dans des dichotomies som-maires qui risquent de se constituer en obstacle à une intégration productive, qu’ellerendent les enseignants sensibles à la nécessité d’établir des équilibres satisfaisantset les outillent pour exploiter le potentiel épistémique des techniques instrumentées.Les travaux menés dans le cadre de l’approche instrumentale ont d’abord concernéles élèves, cherchant à comprendre les processus de genèse instrumentales chez cesderniers, d’abord dans le cadre d’environnements de calcul formel, puis en engageantprogressivement d’autres technologies : tableurs et logiciels de géométrie dynamiquenotamment. Mais assez vite, ils se sont élargis à l’enseignant, à ses genèses instrumen-tales tant personnelles que professionnelles, et à la contribution de la connaissancede ces genèses à l’intelligibilité des pratiques et de leurs dynamiques, observées oupossibles. Cet élargissement a débuté avec l’incorporation à la théorie de la notiond’orchestration instrumentale par Trouche (2005), cette notion étant ensuite retra-vaillée en collaboration avec Drijvers (2011) pour aboutir à une typologie de formesd’orchestration. Une orchestration instrumentale est en fait définie comme un coupleconstitué :
1. d’une configuration didactique (une organisation de l’environnement artefactuelqui comprend en général plusieurs artefacts),2. d’un mode d’exploitation de cette configuration.
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j’ai été impliquée de 2010 à 2012 et qui se propose d’aider à la fois enseignants etformateurs.
4 Le développement collaboratif de ressources pour la formation : leprojet EdUmatics
Le projet EdUmatics est un projet Européen Coménius. Pendant deux années, de 2010à 2012, il a réuni vingt partenaires (10 universités et 10 lycées associés) de sept paysqui avaient déjà pour bon nombre d’entre eux noué des contacts dans le cadre d’ex-périmentations de la calculatrice TI-nSpire de Texas Instrument organisées à partirde 2006, des expérimentations dans lesquelles enseignants et chercheurs avaient col-laboré étroitement. C’était le cas notamment en France où les trois IREM impliqués,ceux de Lyon, Montpellier et Paris 7 avaient collaboré au sein du projet e-colab 4piloté par l’INRP, pour produire collectivement des ressources pour l’enseignement uti-lisant cette calculatrice, dans un processus de design itératif. Les ressources ou germesde ressources produits par un IREM y étaient testés et éventuellement adaptés parun autre IREM au moins, adaptations et résultats des expérimentations étant ensuitesystématiquement analysés et comparés, soit lors de réunions présentielles, soit parl’intermédiaire de la plateforme du projet. Ce travail collaboratif avait donné lieu àla production et publication de trois livres, un par année du lycée (grades 10, 11 et12) (Aldon, 2009, 2010, 2011) et à différents articles, articles de recherche ((Artigueet Bardini 2010) par exemple) mais aussi articles à destination des enseignants dansdes revues d’interface, comme la revue Repères IREM, éditée par le réseau des IREM(Aldon et al. 2008).Le but du projet EdUmatics 5 était sensiblement différent puisqu’il s’agissait cette foisde développer collaborativement des modules non directement pour l’enseignement,mais pour des formations d’enseignants qui pourraient se dérouler en grande partie àdistance et seraient ciblées sur l’intégration des technologies numériques dans l’en-seignement des mathématiques. Cinq modules ont été décidés, une structure communeélaborée, la réalisation de chacun d’eux étant prise en charge par deux binômes (univer-sité, lycée) de deux pays différents. Là encore la conception du design était itérative.Les situations didactiques qui serviraient de base aux modules de formation étaientchoisies ou élaborées conjointement par chercheurs et enseignants des deux binômesconcernés, puis testées dans les classes de ces enseignants, et diverses données re-cueillies à cette occasion. Ces premières expérimentations, menées dans des contextesdifférents, étaient ensuite analysées, comparées, discutées et, à partir d’elles, les deuxbinômes élaboraient un projet de module de formation. Ce projet, mis en ligne sur laplateforme du projet, était ensuite soumis à une évaluation externe (aux équipes deconception) par deux autres binômes d’EdUmatics, selon une grille élaborée collecti-vement par tous les partenaires. Cette évaluation impliquait si possible l’utilisation du
4. Information accessible à http ://educmath.ens-lyon.fr/Educmath/recherche/archives/partenariat-inrp-08-09/e-colab
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module dans une formation effective avec des enseignants extérieurs au projet maisceci fut rarement le cas. Le bilan tiré de ces évaluations était lui aussi collectivementdiscuté pour décider des modifications à apporter à chaque module mais aussi pourrenforcer les liens et la cohérence entre les différents modules. Ils avaient en effet étédéveloppés largement indépendamment les uns des autres, après les cadrages initiaux.Dans une dernière étape, enfin, les modules une fois finalisés ont été traduits pourêtre accessibles sur la plateforme publique non seulement en anglais mais aussi enallemand, français, italien, solvène et tchèque 6 comme nous nous y étions engagés vis àvis de la Commission Européenne. La collaboration entre les partenaires combinait desmodes de communication synchrones (réunions en présentiel ou à distance, de sous-groupes ou collectives) et asynchrones via la plateforme et les échanges de courrierélectronique. Comme on pouvait l’anticiper, la diversité des contextes éducatifs et descurricula a fait de ce projet un réel défi. Elle a été source d’une créativité sur laquelleje voudrais insister dans le contexte régional qui est celui de CANP. Elle s’inscrit dansla vision mentionnée plus haut des ressources comme des objets flexibles et penséspour que leur conception puisse se poursuivre dans l’usage, de collaboration étroiteentre chercheurs et enseignants, et d’attention portée à la complexité du travail de l’en-seignant en environnement technologique, des genèses instrumentales et des genèsesd’usage.Cinq modules ont été développés :
1. Commencer à travailler avec les TICE2. Des représentations statiques aux représentations dynamiques3. Modéliser et construire des fonctions4. Utiliser les TICE dans la classe5. Relations entre logiciels
Excepté le quatrième qui est structuré autour de l’analyse de 13 courts clips vidéos,les différents modules sont organisés autour de quelques situations mises au pointet expérimentées dans des classes dans le cadre de ce projet. Je m’appuierai ici plusparticulièrement sur le module 3 dans la réalisation duquel notre équipe s’est particu-lièrement investie. Il est présenté sur le site selon une structure commune à tous lesmodules :
1. Que vais-je apprendre dans ce module ?2. Que dois-je déjà connaître ?3. Comment ce module se rattache-t-il aux autres modules ?4. Quelles activités propose ce module et combien de temps faut-il pour l’effectueren entier ?
et structuré autour de trois familles de situations. Pour cette réalisation, nous noussommes en effet appuyés sur l’idée de « famille de situations » qui nous a parupertinente, à la fois pour concevoir des ressources flexibles et pour faciliter le travail










didactique sur ces dernières dans une perspective de formation. Penser la flexibilité deressources, c’est en effet distinguer dans une ressource :
1. d’une part ce qui en constitue l’essence, les ressorts essentiels, ce qui fauted’être préservé risque de priver la ressource de ses raisons d’être et de sonpotentiel didactique,2. d’autre part, ce qui est de nature plus contingente.
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Figure 3: Deux exemples d’enseignes
Pour construire un modèle fonctionnel, il faut choisir une variable indépendante, parexemple un nombre réel positif représentant la longueur AM pour les enseignes de lafigure ci-dessus. Cette question est abordée explicitement dans la présentation de lafamille, avant celle des potentialités offertes par la technologie. L’accent y est mis surla diversité des usages possibles et notamment le fait :
1. que l’utilisation d’un logiciel de géométrie dynamique permet une premièreapproche des variations avec une idée de dépendance fonctionnelle qui peutrester implicite,2. que l’on peut explorer et conjecturer sans introduire d’expression algébriquepour les fonctions en jeu, et que grâce à la commande « lieu de points », onpeut en obtenir des représentations graphiques et les explorer,3. que des données capturées en déplaçant le point mobile peuvent aussi êtretransférées dans le tableur associé et les points correspondant tracés, cettetechnique permettan elle aussi de faire des conjectures sur les variations, lesextrema, les types de fonctions en jeu avant de les exprimer sous forme al-gébrique, et que l’utilisation du tableur permet aussi aider à conjecturer leséquations en utilisant les fonctions de régression,4. que suivant la forme de l’enseigne et les questions posées, les valeurs par-ticulières recherchées peuvent être plus ou moins simples et être accessiblesexactement ou seulement en valeur approchée, une variable sur laquelle l’en-seignant pourra jouer s’il souhaite travailler dans ce contexte technologique lesrapports entre calcul exact et approché,5. que l’intervention de questions faisant intervenir des périmètres peut conduireà des expressions complexes pour l’étude desquelles, des modules de calculformel comme ceux offerts par les calculatrices symboliques peuvent être utiles,6. que l’usage d’un curseur enfin n’est pas nécessaire et qu’il induit une modéli-sation fonctionnelle qui peut rester invisible aux élèves.
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rentes phases du scénario, et les ressources fournies aux élèves ». Il est proposé queces scénarios soient ensuite échangés, comparés et discutés collectivement avec l’aidedes formateurs.Pour la famille des jeux de poursuite, la situation est différente. Si les deux premièresfamilles renvoient en effet à des problèmes familiers à beaucoup d’enseignants, qu’ilsutilisent ou non les technologies numériques dans leur enseignement, ce n’est plus lecas pour celle-là. Elle se veut dans le module une ouverture sur des pratiques médiéespar la technologie :
1. ne se bornant pas à l’usage logiciels dédiés aux mathématiques comme ceux degéométrie dynamique mais combinant l’usage de différents types de ressources,2. mettant en jeu la réalisation de simulations et leur exploitation créative,3. mobilisant potentiellement une grande diversité de types de fonctions connuesou inconnues des élèves.










en termes de durée (2 ans) et de financement (couvrant essentiellement les rencontresnécessaires entre enseignants et chercheurs, et entre partenaires), l’absence de suiviune fois le projet achevé, le défi qu’a représenté la réalisation d’un objet au carrefour dedifférentes cultures, font que ce qui a été réalisé est très imparfait. Par exemple, nousn’avons pas réussi à construire un scénario de formation unifié sur la plus délicate fa-mille des jeux de situation, ni à prendre en charge pour chaque famille, la diversité desartefacts technologiques susceptibles d’être utilisés, les documents fournis pour soute-nir un travail autonome sont très insuffisants. Néanmoins, l’ensemble des modules s’estrévélé pour nous un outil très intéressant pour monter en 2013 à l’IREM une formationde trois jours pour les enseignants dans le cadre des plans de formation des académiesde la région parisienne. Cette formation qui a combiné une exploration des différentsmodules, un travail plus spécifique sur le module 3, la mise au point par binôme d’uneexpérimentation inspirée par une des activités des trois premiers modules au choix, leretour sur ces expérimentations au cours de la dernière journée, sur la base d’une grilledécidée en commun, puis la mise en commun sur une plateforme de formation de toutesles ressources élaborées par les enseignants, a été très appréciée. Elle est reconduiteen 2013-2014. Elle a aussi été appréciée par l’ouverture internationale qu’elle offrait.L’intense travail de coordination mené dans le projet EdUmatics n’empêche pas en effetchacun des modules de refléter la culture propre des partenaires qui l’ont conçu. Cela asoulevé de nombreuses questions lors de la formation et des discussions qui ont permisaux participants de voir leur propre culture avec un regard nouveau et d’interrogercertaines certitudes.
5 Conclusion
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